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Introducción 


Este documento presenta un sucinto acercamiento a la conceptualización de los enfoques curriculares y a los 
modos en los que estos conciben la educación. Para hacerlo se recuperan distintas referencias teóricas de 
relevancia que permiten la caracterización y delimitación de cada enfoque y lo que suponen en relación con 
la configuración de distintos aspectos, relaciones y decisiones en el ámbito educativo. Con esto, pretendemos 
caracterizar algunos pormenores de la problemática abordada en su conformación histórica y reflejar 
determinados presupuestos teóricos y políticos. Asimismo, también intentamos aportar recontextualizaciones 
posibles de algunos postulados para propiciar la reflexión sobre la educación en la actualidad. 


Como sucede en el tratamiento de cada temática, sobre todo en el ámbito de las Ciencias Sociales, cualquier 
recorte deja fuera muchas otras opciones posibles y valederas. Sin embargo, la inclusión de una referencia 
bibliográfica en lugar de otra no es un simple acto de diferenciación entre alternativas equivalentes, por el 
contrario, se trata de un proceso de selección que da cuenta de opciones y preferencias teóricas, 
epistemológicas y políticas sobre lo que se está analizando. Descartamos, por tanto, explícitamente cualquier 
pretensión de neutralidad y objetividad en el tratamiento de los distintos tópicos, innegablemente nuestra 
construcción revela mayor grado de adhesión sobre ciertos enfoques que sobre otros. 


Asimismo, frente a la abundancia de producciones de diversas autoras y distintos autores, creemos que resulta 
necesario establecer una selección que ofrezca una primera aproximación a la temática en unas pocas páginas 
y, con ello, facilitar posteriores abordajes con mayor profundidad. Esta selección es sencilla ni inocua, quizás 
alguna información no incluida aquí seguramente podría considerarse útil para la caracterización de los 
distintos enfoques. De todos modos, creemos que una mirada acotada sobre estas categorías resulta de 
interés y provecho para comenzar un acercamiento en la comprensión de una problemática compleja, es por 
eso que proponemos este escrito. Hemos querido y decidido estructurar este documento con una fuerte 
presencia de referencias teóricas relevantes del campo y establecer diálogo con ellas. 


Es probable que el abordaje de esta producción requiera alguna conceptualización previa en relación al 
curriculum. Asimismo, esperamos que promueva abordajes más complejos y completos a partir de diversas 
referencias de autoras y autores de referencia del campo curricular y que sea un aporte en la comprensión y 
reflexión en torno a los posicionamientos político — teóricos de los sectores y sujetos que intervienen en la 
educación y, sobre todo, para la toma de decisión consciente en el desarrollo curricular. Proponemos realizar 
una lectura que escudriñe lo presentado a continuación y lo ponga en relación con experiencias y prácticas 
propias de contextos educativos reales. 


Enfoques curriculares y de la educación 


En el campo del estudio del curriculum, como en cualquier otro ámbito de investigación, existen distintas 
perspectivas para comprender los fenómenos estudiados, para analizarlos y para proponer acciones con ellos. 
En nuestro paso por el sistema educativo, como estudiantes o como docentes, podemos reconocer distintas 
prácticas de enseñanza, concepciones y usos diversos de lo que es reconocido como curriculum, diferentes 
modos para establecer y organizar los contenidos a enseñar, determinados grados de autonomía y control en 
la configuración de las propuestas educativas, entre muchos otros aspectos que nos permiten identificar 
lineamientos disímiles para configurar y transitar el quehacer docente en torno a la enseñanza. 
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Son muchos los estudios que analizan las diferentes perspectivas que se pueden reconocer y asumir en el 
tratamiento del curriculum. Reconocemos que Stephen Kemmis (1998), en su obra El curriculum: más allá de 
la teoría de la reproducción, es uno de los referentes de estos planteos, identificando tres enfoques: técnico, 
práctico y crítico. También podemos reconocer a más autores y autoras que caracterizan estos enfoques, entre 
ellas y ellos a Grundy (1998), Bolívar (2008a, 2008b), Silva (2017). Algunas y algunos, a su vez, señalan ciertos 
posicionamientos diferenciales al interior del enfoque crítico o reconocen la existencia de perspectivas 
poscríticas como en el caso de Silva (2017), Cieri (2019), Lopes y Macedo (2011) y Lopes (2013), entre otras y 
otros. Asimismo, también es posible encontrar referencias teóricas que señalan la emergencia de nuevos 
enfoques, es el caso, por ejemplo, de Mallart (2015). 


En nuestro caso, priorizaremos un abordaje que incluya los tres enfoques señalados por Kemmis y 
desarrollados por otras autoras y otros autores, pues estos permiten un análisis valioso de las prácticas 
docentes en torno al curriculum y dan herramientas suficientes para facilitar el posicionamiento de las y los 
profesionales de la educación. No obstante, al finalizar también mencionaremos algunos aspectos en relación 
con los enfoques poscríticos. 


Queremos anticipar que, aunque cierto enfoque puede tener un origen que se aleja mucho en el tiempo y que 
sus fundamentos y prácticas han sido ampliamente discutidos por años, es pertinente abordarlo en toda su 
amplitud pues aún existen prácticas y discursos que le otorgan una vigencia contundente. El surgimiento de 
un nuevo enfoque no supone la superación de los anteriores, es frecuente observar una coexistencia y tensión 
entre los enfoques, tanto en los ámbitos de discusión teórica como en las prácticas concretas en las 
instituciones educativas. 


También queremos advertir en torno a las inconsistencias teóricas de ciertas políticas curriculares y propuestas 
de enseñanza que declaran suscribir a cierto enfoque y o a los principios que este supone, pero que el 
contenido de ellas da cuenta de características incompatibles con el enfoque mencionado. Existe una especie 
de prestigio académico en relación con algunos enfoques que promueve a postularlos como las opciones más 
válidas, pero eso no siempre se traduce en políticas y prácticas que refrenden sus postulados. 


¿A qué llamamos enfoque curricular? 


Cada enfoque curricular supone un posicionamiento sobre la educación y sus fines, distingue determinados 
referentes teóricos, responde a un contexto histórico de surgimiento, adopta determinadas concepciones de 
curriculum, enseñanza, evaluación, etcétera, asigna roles a los distintos actores educativos y les reconoce 
atribuciones, configura de un modo particular el devenir curricular, establece procesos de legitimación, entre 
otras características. 


En cada caso, se trata de un modo particular de concebir la educación, de racionalizarla y de atribuirle una 
dinámica de desarrollo particular en función de los propósitos que se persiguen. Cada docente, consciente o 
inconscientemente, asume alguno de estos posicionamientos como válido y verdadero y, por su parte, el 
estado y sus administradores temporales, las instituciones, las comunidades científicas, los mercados 
editoriales, las familias, entre otros, inciden de distinto modo para que el quehacer educativo adopte alguna 
de estas posturas, promoviendo aquella que resulte afín a los intereses y concepciones de cada sector u actor 
involucrado. Este es un proceso que supone un ejercicio del poder, que se apoya en determinadas presiones 
y condicionamientos o en la creación de consensos en busca de naturalizar un posicionamiento y dar por 
inválidos a los otros. 


La adhesión, por parte de una o un docente, a un determinado enfoque, no supone, necesariamente, una 
marca identitaria y permanente, por el contrario, es posible que un mismo sujeto cambie de posicionamiento 
en distintos momentos de su carrera, en diferentes contextos o frente a la dinámica que promueven las 
instituciones con las que se relaciona. Menos aún podríamos señalar que la suscripción a un enfoque se trata, 
en todos los casos, de una opción consciente, deliberada y libre, usualmente responde a una construcción 
histórica que conjuga prácticas institucionales, conocimientos y posibilidades. 
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Finalmente, cabe aclarar que la presentación que se ofrece a continuación compila distintos modelos teóricos 
y, como tales, cada uno de estos constituye una representación de la realidad, un modo de promover ciertas 
prácticas y cercenar otras, una manera de comprender y caracterizar algunos aspectos del quehacer educativo, 
con todas las limitaciones que esto significa. Es decir, las realidades concretas no responden linealmente a 
estos enfoques, sino que presentan fronteras poco definidas y, por supuesto, algunas contradicciones. 
Asimismo, los límites entre un enfoque y otro, suelen ser, en algunos casos más que otros, difusos y no muy 
evidentes, aún desde el punto de vista teórico. 


Enfoque técnico 


También llamado en distintos escritos como estructuralista, positivista, naturalista, racionalista, burocrático o 
empirista entre otras denominaciones usadas. Sus referentes más reconocidos son Bobbitt, Tyler y Taba. El 
surgimiento y desarrollo de este enfoque se ubica en la primera mitad del siglo XX, encontrando su mayor 
auge al final de este periodo con la producción de propuestas para el abordaje curricular que orientaron la 
estructuración de muchas propuestas en distintos países. 


El curriculum, en su origen como objeto teórico y desde el punto de vista de este enfoque, se pensó al servicio 
de los sistemas educativos que incorporaban a un sector creciente de la población que antes no había tenido 
acceso a la educación y lo hizo con la pretensión de formar a los sujetos en relación con las demandas sociales 
y económicas de la época. 


El advenimiento de la educación de masas está relacionado con la necesidad sentida por el moderno estado 
industrial de disponer de mano de obra adiestrada: una fuerza de trabajo educada y distinguida que pudiera 
ocuparse de las tareas impuestas por la economía moderna. La educación de masas impuso nuevas exigencias: 
no era suficiente con educar a un grupo selecto religioso, político o económico, o, incluso, extender la 
educación hasta la clase media burguesa, sino que se trataba de proporcionar al menos una educación 
elemental para todos. (Kemmis, 1998, p. 48) 


En este sentido y desde esta perspectiva, la pretensión del curriculum, será, fundamentalmente, formar a las 
y los estudiantes para la participación en una sociedad que se presenta como dada e incuestionable y deberá 
permitir el desarrollo de conocimientos y habilidades necesarios para el mercado laboral, así como para el 
sostenimiento de la estructura social existente. “El nacimiento de la escolarización de masas, impulsada por 
los objetivos planteados por el estado, con su exigencia de normalización de la enseñanza y del contenido del 
curriculum de acuerdo con los objetivos sociales y económicos” (Kemmis, 1998, p. 50). 


Se asume una concepción de la ciencia y del saber científico como algo acabado, neutro y objetivo. Por ello, la 
escuela busca transmitir estos saberes considerados válidos e inobjetables. No se propone interpelarlos, ni 
resignificarlos en relación con los contextos de enseñanza. Asimismo, tampoco se cuestiona la organización 
de la sociedad a través la división de clases. La escuela es una herramienta para la conservación de la sociedad, 
no para su cambio o transformación. 


Subyace una concepción de la enseñanza, de la escuela y del currículum como instrumentos de control y 
reproducción social para mantener inalterado el statu quo vigente, es decir para que no cambien demasiado 
las cosas en el reparto del poder en la sociedad. (Mallart, 2015, p. 40) 


El curriculum es considerado como un elemento que se construye en forma centralizada y que pretende el 
control de las prácticas educativas. “Busca la objetividad del conocimiento y su generación mediante la 
elaboración de una teoría formal universal de la enseñanza. Se definen los elementos del acto didáctico en 
forma operativa y se intenta obtener mediciones precisas de los resultados” (Mallart, 2015, p. 40). Esta mirada 
técnica del curriculum se ampara en los conocimientos científicos, sobre todo los aportados por la psicología, 
entendiendo que estos son universalizables y suficientes para plantear las acciones de enseñanza e ignora los 
aspectos contextuales de cada práctica educativa. 


...los curricula, completamente desarrollados desde la perspectiva del modelo de ciencia aplicada, podían no 
reconocer ni respetar la diversidad de propósitos de los educadores, la multiforme variedad del contexto social 
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del aprendizaje en las escuelas y la permanente controversia sobre los valores que caracteriza la práctica 
educativa y el trabajo de profesores y estudiantes. (Kemmis, 1998, p. 25) 


Podemos considerar que en nuestro contexto histórico está sucediendo algo semejante a esto con los 
conocimientos neurocientíficos. En algunos ámbitos institucionales, políticas educativas y propuestas 
curriculares son presentados como conocimientos universales que tienen la posibilidad de explicar y pautar 
en forma generalizada distintas propuestas de enseñanza, más allá de los contextos concretos de desarrollo, 
de la subjetividad de las involucradas y los involucrados, de las condiciones de trabajo, entre otras tantas 
variables que condicionan y determinan la enseñanza. 


Para este enfoque, la enseñanza puede ser definida fuera del ámbito escolar y por especialistas, “centra los 
esfuerzos de los planificadores sobre las cuestiones técnicas y, en este sentido, oscurece los principios 
educativos que guían la práctica del curriculum desde los mismos educadores, dejando su desarrollo al trabajo 
científico de los teóricos fuera de las escuelas” (Kemmis, 1998, p. 62). Claramente, para esta perspectiva, las y 
los docentes no son considerados especialistas. 


La delimitación y configuración de las propuestas de enseñanza en forma centralizada, deja a las y los docentes 
en un rol marginal frente a la decisión de qué, cómo y cuándo enseñar. Las y los entiende como ejecutores de 
las propuestas diseñadas por quienes son considerados como expertas y expertos. “Relegaba a los encargados 
de confeccionar el curriculum al papel de tecnólogos, dependientes de los científicos investigadores puros de 
la psicología, y convertía a los profesores en técnicos -operarios- que, a su vez, dependían de los tecnólogos” 
(Kemmis, 1998, p. 62). Aunque Kemmis formula estos planteos en pasado, entendiendo que estos postulados 
han sido superados por otras perspectivas, algunas políticas y prácticas educativas nos señalan su vigencia en 
la actualidad. 


Esta perspectiva, que restringe la acción docente a la ejecución de propuestas formuladas por especialistas 
ajenos a la situación educativa concreta, responde no solo a la concepción de que la enseñanza puede ser 
planificada en forma general sin tener en cuenta las características propias de cada contexto, sino que encubre 
la búsqueda de control por parte de los decisores del sistema educativo. Asimismo, da cuenta de cierta 
desconfianza respecto de las competencias de las y los docentes para resolver las demandas de cada situación 
de enseñanza o, en el peor de los casos, significa la decisión deliberada de que estas y estos no intervengan 
significativamente en la delimitación de qué, cómo y cuándo enseñar a sus estudiantes. 


Desde este punto de vista, las y los estudiantes son entendidas y entendidos como sujetos que responden a 
patrones de comportamiento universales en los que no incide su subjetividad, historia, clase social, capital 
cultural, intereses, estilos de aprendizaje, etc. Se los entiende como sujetos receptores y ejecutores de las 
consignas de trabajo elaboradas por especialistas y transmitidas por docentes. El éxito o el fracaso frente a las 
propuestas educativas es atribuible a cada sujeto según sus méritos o esfuerzos y no a algún desajuste entre 
la propuesta de enseñanza y alguna característica de este, ni a las condiciones sociales del contexto de 
aprendizaje, entre otras posibles variables intervinientes. Como la enseñanza es entendida como una actividad 
técnica que toma sus fuentes de la ciencia y que, por lo tanto, reduce al mínimo los márgenes de error, los 
errores no son achacables a la enseñanza, sino al aprendizaje y el fracaso en este último proceso, una 
responsabilidad individual. 


Esta visión en relación con el éxito y el fracaso escolar se encuentra instalada con mucha fuerza en vastos 
sectores sociales. La neutralidad, objetividad y carácter científico que se le pretende impregnar a los procesos 
de enseñanza quita las responsabilidades de las y los decisores de las propuestas frente al fracaso en el 
aprendizaje, al igual que a las condiciones en las que se desarrollan las propuestas de enseñanza. Dicho de 
otro modo, para esta perspectiva, una propuesta se apoya en la ciencia, es elaborada por especialistas y define 
todo lo que hay que hacer, si se hace exactamente eso, quien estudia debe aprender. A priori, no habría 
particularidades de los sujetos y los contextos que condicionen o determinen el aprendizaje. 
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La evaluación, en este enfoque, se emplea primordialmente para medir el logro de los objetivos propuestos 
en forma centralizada y así realizar los ajustes necesarios en el sistema, en busca de garantizar la eficiencia y 
la eficacia de la formulación realizada de carácter central. Este es un procedimiento que no solo califica los 
logros, sino que clasifica a los sujetos en relación con las finalidades de la propuesta educativa, es decir con 
las demandas sociales y del mundo del trabajo. La evaluación no suele permitir la adecuación de las propuestas 
a los sujetos que aprenden y a sus necesidades, sino que intenta retroalimentar el sistema para mejorar su 
funcionamiento. Cabe remarcar que las intenciones de la evaluación pueden parecer en cierto punto 
elogiables, lo que resulta cuestionable es al servicio de quiénes se encuentra y lo que se pierde como proceso 
de mejora en la práctica concreta. 


En el auge del enfoque técnico, en ciertos contextos, los documentos curriculares oficiales desarrollaban 
minuciosamente las propuestas en relación con los saberes y las prácticas que debían formularse. En otros 
casos, con sistemas aparentemente descentralizados, estas tareas eran confiadas a agencias o expertos que, 
usualmente, se encontraban fuera de las instituciones educativas concretas. Con el paso del tiempo, las 
prescripciones curriculares oficiales se acotaron en los documentos oficiales, pero la tecnificación del proceso 
fue confiada a los libros de texto. 


Los libros de texto, y otras formas de intervención semejante, constituyeron y constituyen, para este enfoque, 
la voz especializada en relación con la enseñanza. Son ellos los que se presentan como poseedores del saber 
validado científicamente y de las propuestas didácticas adecuadas, restringiendo las decisiones que las y los 
docentes pueden tomar en relación con su práctica de la enseñanza. Con el agravante que las definiciones 
quedan en manos de intereses privados (el mercado editorial) y no en los responsables del sistema educativo. 


En las tradiciones políticas centralizadas el currículum se instrumentaliza a través de los libros de texto que, 
aprobados oficialmente, los profesores han de seguir en su práctica docente. De este modo, el propio 
profesorado es convertido en un instrumento que consume y aplica conocimientos externos, lo que conduce 
auna desprofesionalización y alienación, al descualificar el saber hacer adquirido y su competencia profesional. 
(Bolívar, 2008b, p. 76) 


Dada las críticas que se le realizan al enfoque técnico es muy improbable que, en la actualidad, alguien se 
asuma conscientemente como defensor de este y, menos aún, que lo elija como referencia para organizar sus 
prácticas educativas. Lo mismo sucede con los textos y documentos curriculares, difícilmente encontraremos 
alguna reivindicación de este enfoque o de sus postulados centrales. Sin embargo, es muy frecuente encontrar 
que las prácticas de muchas y muchos docentes, así como las acciones institucionales que las rigen y 
determinadas políticas curriculares, se sometan a su lógica. 


Cabe señalar que, en ciertas ocasiones, sobre todo en el caso de las y los docentes, la elección de determinada 
perspectiva no se realiza teniendo presente los supuestos e implicancias, sino que se adopta como la única 
posible dados los procesos de naturalización que la formación y las instituciones realizan. Dicho de otro modo, 
una o un docente, cuando confía su propuesta de enseñanza a una editorial o a un libro de texto elaborado 
por la administración escolar, cree hacer lo correcto porque se apoya en la voz de los que “más saben” o de 
los que más autoridad tienen y, al hacerlo, suscribe a los postulados de una postura pedagógica que la o lo 
dejan al margen de las decisiones relevantes de la práctica de enseñanza. 


Silos profesores no reúnen sus propios supuestos básicos acerca del curriculum y la pedagogía, harán algo más 
que transmitir actitudes, normas y creencias incuestionadas. Inconscientemente pueden acabar confirmando 
determinadas formas de desarrollo cognitivo y disposicional que, más que poner en entredicho, afiancen 
formas existentes de opresión institucional. Definiciones comúnmente aceptadas, por ejemplo, de trabajo, 
juego, logro, inteligencia, dominio, fracaso y aprendizaje, son categorías socialmente construidas que arrastran 
consigo el peso de intereses y normas específicos. Ignorar este aspecto decisivo equivale a renunciar a la 
posibilidad que tienen, tanto los estudiantes como los profesores, de configurar la realidad según una imagen 
diferente de la que les viene socialmente prescrita e institucionalmente legitimada. El hecho de que quienes 
trabajan en el curriculum no valoren que, además de la predicción, el control y la eficacia, hay otros intereses 
fundamentales de conocimiento, no constituye sólo un error intelectual, sino también un grave fallo ético y 
político. (Giroux, 1997, p. 58) 
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Enfoque práctico 


Reconocido asimismo como práctico-hermenéutico, simbólico o simbólico-interpretativo. Schwab, Bruner y 
Stenhouse son algunos de sus referentes más reconocidos. Los postulados de este enfoque surgen en la 
década del 60 del siglo pasado como crítica, cuestionamiento y, de cierto modo, contraposición a los del 
enfoque técnico. 


Los referentes de este enfoque ponen de manifiesto la inviabilidad de que el curriculum sea diseñado en forma 
central y, por tanto, no cuente con la intervención del profesorado. Con ello se discute que su elaboración, 
alejada de la realidad concreta de las y los estudiantes y del ámbito de enseñanza, pueda dar respuesta 
acabada a las demandas de cada propuesta educativa. “La variable fundamental en este enfoque es el 
contexto” (Mallart, 2015, p. 40). 


En este sentido, este enfoque desplaza el valor de verdad de la ciencia universal como fundamento privilegiado 
o exclusivo de las pautas para el diseño de propuestas de enseñanza, cuestiona las formulaciones pedagógico- 
didácticas que se realizan con independencia del contexto de las involucradas y de los involucrados, para dar 
relevancia a los factores que forman parte constitutiva de las situaciones educativas concretas e incluirlos en 
la toma de decisión. 


Mientras algunos pueden creer que la buena enseñanza es reductible al seguimiento de reglas, la mayoría de 
los profesores estarán de acuerdo en que su trabajo requiere un constante juicio práctico: la elección no sólo 
se hace sobre medios alternativos para conseguir fines determinados, sino en relación con qué fines y con qué 
tipos de fines en competencia y en conflicto deben ser perseguidos en un momento determinado. (Kemmis, 
1998, p. 65) 


Como podemos ver, se desnaturaliza también que los objetivos de la educación puedan ser formulados fuera 
de los ámbitos de enseñanza, por el contrario, se asume que estos sean definidos en la situación educativa. 
Reconoce que esta delimitación no se reduce a la aplicación de pautas preestablecidas, sino que constituye un 
ámbito en el que se requieren decisiones docentes. 


El curriculum, es, en este enfoque, interpretado como un proceso abierto. (Castillo y Cabrerizo, 2006) No se lo 
entiende como una descripción anticipada de lo que deberá ser la práctica de enseñanza, sino como una 
propuesta preliminar que requiere su actualización en los contextos reales de la situación educativa. Ese es el 
sentido que le atribuye Stenhouse: “...es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un 
propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado 
efectivamente a la práctica” (2010, p. 29). Corresponde a los actores del contexto educativo tomar las 
decisiones para completar su desarrollo e implementación. 


Frente a una propuesta curricular abierta, que da lugar a la intervención del profesorado, son los aspectos de 
cada contexto educativo concreto los que aportan los criterios para la toma de decisiones en torno a la 
enseñanza, al decir de Mallart: 


Esta perspectiva busca la descripción y la comprensión de la acción didáctica en su contexto real. [...] Se 
concede en ella importancia a los elementos humanos de cada situación educativa. Y construye la teoría a 
partir de la realidad práctica que describe en su propio contexto. Intenta comprender la vida cotidiana de las 
aulas, teniendo en cuenta las significaciones, actitudes y pensamientos de los participantes. (2015, p. 40) 


Es por ello que atribuye a las y los docentes un rol de relevancia, muy distinto al que reservaba para ellas y 
ellos el enfoque técnico. Mientras que en el enfoque técnico las y los docentes son considerados ejecutoras y 
ejecutores de propuestas diseñadas por especialistas, en el enfoque práctico se las y los asume como agentes 
activos de las decisiones a tomar. 


Desde este enfoque práctico importa la adaptación y desarrollo que el profesorado y el alumnado hacen en 
sus contextos específicos de trabajo. Se entiende que el profesor, como agente activo y profesional reflexivo, 
en la situación de clase (compleja, ambigua, dilemática e inestable), se ve obligado a redefinir y traducir los 
elementos curriculares de acuerdo con su pensamiento y cultura profesional, con los que percibe, filtra e 
interpreta las demandas del currículum y los acontecimientos del aula. (Bolívar, 2008b, p. 77) 
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Esta perspectiva revaloriza y profesionaliza el quehacer de las y los docentes, pero, a su vez, exige de estas y 
estos mayor profesionalización. “El trabajo escolar exige un constante juicio práctico de los profesores y este 
debe ser informado, reflexionado y deliberado [...] Exige en los docentes cierta preparación cualificada para la 
toma de decisiones prácticas acerca de su planificación y actuación curricular” (Castillo y Cabrerizo, 2006, p. 
75). 


El rol decisor, por tanto, está asociado a la profesionalización y a la posibilidad del profesorado para dar 
respuesta a las distintas demandas del contexto. No se trata de un “cheque en blanco” que dé lugar al libre 
albedrío. Es un ejercicio profesional que recupera, junto con el poder de decisión, la responsabilidad teórica, 
ética y política de seleccionar los mejores fines y medios para cada proponer cada práctica de la enseñanza. 
Del siguiente modo lo expresa Kemmis: 


La práctica, como perspectiva del curriculum, requiere que los profesores y los otros trabajadores que tienen 
relación con el mismo estén bien educados e informados sobre los valores, teorías y prácticas educativos. Se 
considera a la persona como un sujeto activo, conocedor, moralmente responsable de sus decisiones, y no sólo 
de actuar, sino de actuar sensatamente. (1998, pp. 71-72) 


En este sentido, Stenhouse, uno de los principales referentes de esta perspectiva, prevé para las y los docentes 
un rol de investigador de su práctica en relación con sus pares. “Las características más destacadas del 
profesional «amplio» son: una capacidad para un autodesarrollo profesional autónomo mediante un 
sistemático autoanálisis, el estudio de la labor de otros profesores y la comprobación de ideas mediante 
procedimientos de investigación en el aula” (2010, p. 197). Es la investigación sobre la propia práctica, y sobre 
la de otras y otros, lo que conforma el carácter profesional esperado. 


Frente a estas afirmaciones que hemos realizado, invocando las expresiones de algunas autoras y de algunos 
autores de referencia, corresponde aclarar que aun cuando esta práctica de investigación se presente como 
deseable para las y los docentes, requiere de condiciones laborales estructurales que las permitan y de 
procesos políticos y formativos que los promuevan y los hagan posibles, si no se trata solo de vacíos postulados 
optimistas. 


La consideración sobre el contexto, como fuente de información para la toma de decisiones, y el rol atribuido 
a las y los docentes, como sujetos que llevan a cabo su quehacer profesional tomando decisiones en relación 
con las propuestas educativas, dejan entrever un papel restringido para la presencia de libros de textos que 
delimiten las prácticas de enseñanza. Los libros de texto o manuales, son calificados como sugerencias o 
apoyos que, necesariamente, deben ser recreados por las y los docentes para adecuarlos a las necesidades del 
contexto y de las y los estudiantes. 


Uno de los postulados que apoya la demanda de la intervención docente en la enseñanza es el que señala que, 
para este enfoque, las y los estudiantes son entendidos y reconocidos como sujetos inmersos en un contexto 
particular y con características propias. La presencia de estas y estos en los escenarios educativos condiciona 
el hacer de las y los docentes. Es necesario, por tanto, el reconocimiento de las particularidades de los sujetos 
y de sus comunidades concretas de pertenencias, para poder establecer las propuestas de enseñanza que se 
creen convenientes. Esta decisión no puede ser a priori o al margen de ellas y ellos, por el contrario, es a partir 
de ellas y ellos. 


Es esperable entonces, que exista una preocupación por la significatividad de los aprendizajes que se 
promueven y, con ello, que los procesos de evaluación coadyuven a fortalecer la vinculación entre las 
características subjetivas y sociales de los sujetos y la propuesta de enseñanza. Se busca entonces que lo 
enseñando dé lugar a aprendizajes valiosos, relevantes y significativos para quienes aprenden. La evaluación, 
entonces, no se focaliza tanto en los resultados previstos masivamente por el sistema, como en la necesidad 
de retroalimentar los procesos de enseñanza y los procesos de aprendizaje de los sujetos concretos en sus 
contextos reales. 
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Cabe señalar que el enfoque práctico, desde el punto de vista político e ideológico, considera que “las 
operaciones del estado en la educación se toman como determinaciones de la sociedad en su conjunto, 
mediada por los procesos democráticos del estado” (Kemmis, 1998, p. 72) y, con ello, parece desconocer que 
estas operaciones son, también, políticas y, por ello, no las cuestiona. 


El método de la deliberación práctica lleva consigo el respeto por el status quo (“Las artes prácticas comienzan 
con la exigencia de que las instituciones y las prácticas existentes sean preservadas y alteradas por partes, no 
desmanteladas y reemplazadas”, dice Schwab; “nunca estamos en situación de partir de cero”, afirma Reid). 
(Kemmis, 1998, p. 72) 


Con ello, esta perspectiva teórica del curriculum y de la educación, aunque avanza notablemente en términos 
pedagógicos en relación con el enfoque técnico y propone cambios que resultan valiosos, tanto en el 
reconocimiento del rol del profesorado como en la caracterización del estudiantado, parece quedarse a medio 
camino frente al reconocimiento del entramado de poder que se juega en la determinación de los saberes y 
las prácticas educativas. 


Se basa en un punto de vista liberal de la sociedad en donde los sujetos efectúan decisiones morales de acuerdo 
con sus conciencias y sus mejores juicios; adoptando esta perspectiva en la que presuponen una sociedad en 
la que todo el mundo puede, de hecho elegir cómo actuar mejor. (Castillo y Cabrerizo, 2006, p. 74) 


Así planteados, los supuestos del enfoque práctico, depositan las posibilidades de cambio o transformación 
social en la voluntad y el mérito de los sujetos intervinientes. No se ve (o no se quiere ver), por tanto, la 
desigualdad social que se traduce en desigualdad educativa y, consecuentemente, no se instrumentan 
acciones para revertirla o morigerarla. 


Creemos que esta característica de esta perspectiva no invalida sus valiosos postulados en torno a la 
construcción curricular, sino que invita a complementarlos con miradas que den cuenta de los intereses en 
juego en este proceso particular. Ya que es innegable que “el diseño, la aplicación y la evaluación del 
curriculum representan siempre patrones valorativos acerca de la naturaleza del conocimiento, las relaciones 
sociales en el aula y la distribución de poder” (Giroux, 1997, p. 56). 


Enfoque crítico 


Recibe también el nombre de socio-crítico o emancipador. En su elaboración teórica recibe muchos aportes 
de las corrientes críticas de la Sociología de la Educación, en especial del movimiento llamado Nueva Sociología 
de la Educación. Este enfoque tiene sus primeras publicaciones a también en los años 60 y principios del 70 
del siglo pasado. Diversas corrientes de pensamiento sobre educación y curriculum pueden encontrarse en 
este enfoque. Algunos referentes señeros son Apple, Giroux, Bourdieu y Kemmis, entre otras y otros. 


Este enfoque da origen, también, a las corrientes poscríticas, aunque muchas y muchos autores no establecen 
diferenciación entre las corrientes críticas y poscríticas del curriculum. Si bien reconocemos que tienen algunos 
aspectos diferenciales entre ellas (algunos mencionaremos más adelante), también identificamos que existen 
características comunes que permiten pensar en un análisis conjunto en función del propósito de este escrito. 
Tomaz Tadeu da Silva las vincula señalando: “las teorías tradicionales pretenden ser precisamente eso: 
“teorías” neutras, científicas, desinteresadas. Las teorías críticas y las poscríticas, por el contrario, argumentan 
que ninguna teoría es neutra, científica o desinteresada, sino que están inevitablemente implicada en las 
relaciones de poder”* (2017, p. 16), y agrega más adelante: “las teorías críticas y poscríticas del currículo están 
preocupadas por las conexiones entre saber, identidad y poder” (2017, p. 16). 


Como señala Silva, las corrientes críticas en educación parten del reconocimiento de las relaciones de poder 
involucradas en la educación y de la identificación de las situaciones de desigualdad en las propuestas 
formativas para los distintos sectores sociales. Esto constituye a las escuelas en instrumentos de reproducción 
social. En contraposición, el enfoque crítico, propone otro rol para las instituciones educativas. La premisa 
fundamental es que considera que la escuela debe ser una institución democrática, la enseñanza una práctica 


1 La traducción de todas las citas de este autor es nuestra. 
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liberadora y la educación una herramienta de emancipación y transformación social. (Castillo y Cabrerizo, 
2006) 


Aquí destaca un fuerte componente ideológico, se parte de la realidad social como principio y de la 
emancipación como meta. Las prácticas educativas no son independientes del contexto cultural, social, político 
o económico. Tampoco son neutrales respecto de la política educativa. (Mallart, 2015, p. 42) 


Si recordamos algunas características del enfoque técnico en torno al control de las propuestas educativas y 
de sus resultados, podremos acordar que una propuesta emancipadora como esta se encuentra en las 
antípodas. Pues, “el término emancipación significa, según Habermas, independencia de todo lo que está fuera 
del individuo, autonomía, responsabilidad y autorreflexión” (Mallart, 2015, p. 42). Debemos señalar que las 
orientaciones de estas teorías no se circunscriben a prácticas liberadoras en términos individuales, sino que 
proponen “que la escuela sea renovadora y transformadora hasta el punto de provocar el cambio social” 
(Mallart, 2015, p. 43). 


No puede entenderse un proceso emancipador como el propone un enfoque crítico sin interpelar y cuestionar 
las normalidades asumidas y difundidas por las escuelas que justifican y naturalizan la desigualdad social y 
educativa. 


Las intenciones liberadoras en este caso pueden construirse generalmente como un paradigma que combina 
teoría y práctica al servicio de la liberación de individuos y grupos sociales de las condiciones objetivas y 
subjetivas que los atan a las fuerzas responsables de la explotación y la opresión. Esto sugiere una teoría crítica 
que promueve la autorreflexión dirigida a desmantelar formas de falsa conciencias y relaciones sociales 
ideológicamente congeladas, todo lo cual se camufla normalmente bajo la etiqueta de leyes universales. 
(Giroux, 1997, p. 51) 


Aquello que también planteábamos del enfoque técnico, cuando pone el acento en la neutralidad de la ciencia, 
y del enfoque práctico, en relación con la creencia de que las prácticas educativas son el resultado de 
consensos, en el enfoque crítico es señalado como falso. Los postulados críticos, por el contrario, reflexionan 
sobre los procesos que promueven la legitimación de la desigualdad social, entre ellos los escolares, 
precisamente porque se proponen revertirlos. 


La teoría crítica considera que las estructuras sociales no son tan racionales y justas como se piensa y analiza 
críticamente los procesos y los aspectos sobre los cuales se ha formado la sociedad, pluralidad, conflictividad, 
irracionalidad, ámbitos en los que la educación tiene bastante que decir en relación con los procesos 
formativos de los ciudadanos. Pone la mirada especialmente en la libertad y autonomía como dimensiones 
emancipadoras de las personas, frente a la desinformación y la coerción en las relaciones sociales que operan 
sobre las personas. (Castillo y Cabrerizo, 2006, p. 76) 


Esta visión política transformadora supone un rol particular para las y los docentes que trasciende la mera 
búsqueda de ciertos aprendizajes y que las y los ubica con un papel central en vistas a la decisión curricular y 
a la configuración de las propuestas pedagógicas, a su vez, las y los concibe como colectivo profesional y en 
relación con la comunidad en la que desarrollan su práctica educativa. 


... desde una perspectiva crítica, se entiende la educación como un proceso de emancipación de los individuos 
y de sus respectivas comunidades; el profesorado como colectivo, vinculado —además— a la comunidad, se 
concibe como un intelectual comprometido e investigador que, mediante una indagación sistemática e 
intencional, genera conocimientos relevantes. (Bolívar, 2008b, p. 77) 


Aun cuando los presupuestos teóricos y políticos, las motivaciones y las intenciones son distintos a los del 
enfoque práctico, varias acciones concretas que realizan las y los docentes parecerían no diferir 
sustancialmente de las descriptas en ese enfoque. Claro está que el cambio profundo está dado por el sentido, 
la perspectiva de análisis y la intencionalidad con la que se dan esos cambios y porque se pone el acento en 
que los procesos son colectivos. Así lo expresan con contundencia Castillo y Cabrerizo, “entiende a los 
profesores como miembros de grupos prácticos, organizados, cooperativos, comprometidos con el análisis 
crítico de sus propias prácticas educativas y con el cambio de las mismas para superarlas y transformarlas” 
(2006, p. 76). 
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En este sentido, la validez y configuración del conocimiento sobre la enseñanza no se buscará tanto en la 
ciencia convalidada, como en el ejercicio profesional colectivo con otras y otros docentes. Se espera que sean 
estas y estos los que generen sus propias construcciones teóricas a través de la investigación cooperativa. 
Como decíamos, esa construcción de conocimiento no se conforma con dilucidar las problemáticas, sino que 
se propone transformarlas. “Una ciencia crítica de la educación se plantea el objetivo de cambiar la educación; 
comprender (interpretar) la educación no es suficiente, sino sólo una etapa del proceso de transformación” 
(Kemmis, 1998, p. 92). 


El curriculum oficial, en este enfoque, es entendido como el portavoz de los intereses de los sectores 
poderosos de la sociedad, por el contrario, considera que debería constituir un instrumento de cambio social. 
En este caso, el desarrollo del curriculum no se entiende como una adecuación u operativización de los 
postulados que promueve el sistema educativo centralizado, pues los concibe sujetos a las dinámicas del poder 
hegemónico. En cambio, para este enfoque, los involucrados en el proceso de desarrollo son quienes deben 
develar el entramado de poder en la determinación y estructuración curricular y oponerse en una acción 
contrahegemónica. 


La construcción teórica crítica del currículum trata de trascender los logros y las limitaciones de las teorías 
técnicas y prácticas. Aporta los recursos de la ciencia crítica social a la ejecución de análisis históricos y sociales 
de la forma y de la sustancia contemporánea del currículum y a la organización de los procesos cooperativos 
de autorreflexión mediante los que los educadores pueden elaborar críticas de la educación actual y, 
simultáneamente, sumarse a la lucha histórica, social y política para transformarla. (Kemmis, 1998, p. 94) 


Henry Giroux, aporta algunos detalles más en relación con esta búsqueda de visibilización de las relaciones de 
poder entre curriculum y sociedad, sobre todo a partir de la consideración de las desigualdades de las 
sociedades en términos económicos: 


Desde esta perspectiva, los nuevos críticos abogan en pro de la necesidad de reexaminar a fondo el tema de 
las relaciones existentes entre curriculum, escuelas y sociedad. Este examen se centra en dos interrelaciones 
amplias. Por una parte, se concentra el interés en la relación existente entre las escuelas y la sociedad 
dominante. Esta concentración del interés obedece primariamente a razones de orden político e ideológico; 
por encima de todo se pretende poner de relieve cómo funcionan las escuelas para reproducir, tanto en el 
curriculum oculto como en el curriculum formal, las creencias culturales y las relaciones económicas que 
sustentan el orden social general. Por otra parte, interesa el tema de cómo la textura misma de las relaciones 
cotidianas del aula genera diferentes significados, limitaciones, valores culturales y relaciones sociales. (Giroux, 
1997, p.57) 


La perspectiva crítica entiende que los condicionamientos políticos de la construcción curricular y de la 
dependencia del curriculum del poder hegemónico reproducen y consolidan el status quo de la sociedad y 
sostienen las injusticias y desigualdades sociales. Esta mirada sobre la educación y la sociedad, es, sin duda, 
una mirada política que no solo se indigna ante determinadas situaciones, sino que se posiciona en favor de 
los sectores vulnerados en busca de la reversión de estas iniquidades y que, por tanto, promueve que la 
escuela sea agente de cambio social para las comunidades vulneradas. 


...la teoría crítica examina la estructuración de la sociedad y la estructuración de la injusticia en la sociedad, y 
responde críticamente, no sólo desde la perspectiva de cómo debería ser regulado el sistema para incrementar 
los niveles de participación (respuesta técnica), ni sólo desde la perspectiva de lo que el profesor individual 
puede hacer para incrementar el ajuste a la clase de los alumnos procedentes de medios "infradotados" 
(respuesta práctica), sino desde una perspectiva social y educativa más amplia que analiza la estructuración de 
la injusticia en términos de las relaciones entre las escuelas y el estado y entre los individuos y la sociedad, que 
implica a las personas en la realización de sus propios análisis de la estructuración de la injusticia y que, 
simultáneamente, inicia el proceso de organizar formas de acción social a través de las cuales se puede 
participar en la lucha para la superación de la injusticia. (Kemmis, 1998, p. 101) 


Cabe señalar que algún sector de esta corriente adopta una visión determinista en relación con la asimetría 
del poder y descree que existan posibilidades de instaurar procesos de resistencia o de cambio social. Sin 
embargo, suele primar la perspectiva que reconoce la existencia de mecanismos que permiten alterar y 
transformar la sociedad. “La relación entre la escolarización y el estado, como la existente entre educación y 
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sociedad, o la relación entre el individuo y el grupo, es dialéctica, mutuamente constitutiva; la determinación 
no se produce en un solo sentido” (Kemmis, 1998, p. 103). Estas teóricas y estos teóricos señalan que la escuela 
puede reducir, redirigir o contrarrestar la desigualdad social y generar alternativas válidas para revertir las 
injusticias sociales. 


Creemos que resulta un contrasentido, para esta perspectiva, el empleo acrítico de libros de texto que 
responden abiertamente al mercado editorial. Algo semejante puede pensarse si este material es desarrollado 
por las administraciones educativas gubernamentales. Por el contrario, desde esta perspectiva, son las 
profesoras y los profesores y otros actores involucrados en la construcción curricular situada los responsables 
de la producción de los materiales que se requieren para la elaboración e implementación de las propuestas 
educativas. 


Queremos rescatar que, en esta perspectiva, se entiende que “el alumno debe tener un papel activo en el 
proceso” (Mallart, 2015, p. 42). No es posible considerar un proceso de emancipación en el que el propio sujeto 
de la misma no tenga un rol de relevancia. Las y los estudiantes son involucrados y comprometidos en su 
proceso de aprendizaje y, cuando esto es posible, también en los espacios de decisión curricular. La adopción 
de una mirada crítica sobre los saberes y los procesos de la enseñanza incorpora a las y los estudiantes en la 
conformación de este particular punto de vista. Esto no quiere decir que, en los dos enfoques mencionados 
anteriormente, las alumnas y los alumnos no tengan un rol activo en las propuestas educativas, sino resaltar 
que en el enfoque crítico es imprescindible que así sea. 


Como hemos venido señalando, un proceso educativo con pretensiones emancipadoras supone una 
configuración particular de todos los elementos que lo componen y, sobre todo, compromete especialmente 
a la o el docente que se lo propone. Esta o este se ve obligado a complementar su rol pedagógico con un rol 
claramente político o, en todo caso, será a partir determinada opción política la que establezca su quehacer 
educativo con las premisas de esta perspectiva. Sin embargo, queremos advertir que esta postura demanda 
un comportamiento ético en relación con las prácticas que se promueven ya que se busca la emancipación de 
cualquier forma de opresión y dependencia, incluida la que puede llegar a generar la misma o el mismo 
docente. Cada comunidad educativa deberá cobrar protagonismo en el planteo de objetivos, la definición 
curricular, la selección de medios, la conformación de espacios de representación, entre muchos otros 
aspectos y la educadora o el educador restringirse a la coordinación, facilitación o promoción de estos. 


Creemos que tal como está descripta, una propuesta crítica resulta de mucha complejidad en el campo de la 
educación formal, usualmente son muchos los condicionamientos y presiones que deben asumirse y 
enfrentarse. Sobre todo, se ponen en tensión los mandatos institucionales y la jerarquía legal y administrativa 
frente a los requerimientos de una práctica emancipadora que revierta las injusticias sociales. Por tanto, aun 
cuando se la considere necesarias, no es tarea sencilla la promoción de experiencias en este sentido. 


Por último, debemos decir que con demasiada facilidad y liviandad se observa que profesionales de la 
educación, documentos curriculares, escritos teóricos o investigaciones académicas expresan su adhesión a 
una perspectiva crítica sin que sus prácticas o pronunciamientos den cuenta de la consideración de sus 
supuestos o del ejercicio de sus posicionamientos políticos. Esto quizás responda más a ciertas modas 
pedagógicas que a convicciones profundas en relación con la educación. 


Algunas delimitaciones entre las corrientes críticas y las poscríticas 


Decíamos con anterioridad que algunas y algunos autores, además de considerar a las corrientes críticas, 
advierten la presencia de corrientes poscríticas del curriculum, aunque estableciendo fuertes vínculos entre 
unas y otras. Estamos convencidos de que, para analizar una propuesta de enseñanza o para tomar decisiones 
sobre ella, estas dos corrientes tienen mucho en común y es posible tratarlas en conjunto, “las teorías 
poscríticas no descartan a las teorías críticas del currículum, sino que las amplían considerablemente” (Cieri, 
2019, p. 9). 
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Por ello, no propondremos una comparación exhaustiva que permita delimitar en profundidad a ambas y solo 
resaltaremos algunas coincidencias y diferencias brevemente para aprovechar el potencial analítico de los 
estudios realizados al respecto, pero sin la intención de agotar la problemática. Asimismo, en este apartado 
nos limitaremos a presentar algunos elementos que las reúnen o diferencian, dejando de lado ciertas 
características que suponen un abordaje de aspectos teóricos y epistemológicos que demandan un 
tratamiento más amplio que el que pretende realizar este escrito introductorio, por ejemplo, la tensión entre 
posestructuralismo y análisis del discurso?. 


Es importante señalar que tanto las teorías críticas como las poscríticas incluyen en sus análisis las cuestiones 
relativas al poder y a la desigualdad social y entienden que el curriculum, en tanto ámbito en el que se dirimen 
los contenidos que se proponen para la enseñanza, está atravesado por estas problemáticas. “Es precisamente 
la cuestión del poder lo que va a separar a las teorías tradicionales de las teorías críticas y poscríticas del 
currículo” (Silva, 2017, p. 16). Ninguno de estos dos enfoques concebirá un curriculum neutro, políticamente 
hablando, ni imaginará al profesorado como ejecutor incondicional de las formulaciones de los gobiernos 
educativos o de especialistas de renombre. 


Las teorías críticas han centrado el análisis de vínculo entre escuela y sociedad, y especificamente, entre 
curriculum y sociedad considerando la división de clases, es decir, atendiendo a las variables económicas que 
configuran y dividen la estructura social, así como la reproducción de esta estructura en las escuelas y en los 
resultados educativos. En cambio, las teorías poscríticas, suman a esta preocupación, otras desigualdades 
sociales que pueden articularse con las económicas, pero que las exceden. 


Las teorías poscríticas también han extendido nuestra comprensión de los procesos de dominación. [...] El 
análisis de la dinámica de poder involucradas en las relaciones de género, etnia, raza y sexualidad nos provee 
un mapa mucho más completo y complejo de las relaciones sociales de dominación que aquel que las teorías 
críticas, con su énfasis casi exclusivo en la clase social, anteriormente nos habían provisto. (Silva, 2017, p. 146) 


Como podrá observarse, las teorías poscríticas amplían la discusión en relación con otras desigualdades, 
agregan a los análisis curriculares críticos, preocupados por la desigualdad de clase, problemáticas en relación 
con temáticas que suponen distintas formas de subordinación, opresión y silenciamiento. Para ello proponen 
abordajes del curriculum con perspectivas posestructurales, multiculturales, decoloniales y pluriétnicas, que 
develen y combatan la inequidad cultural, epistemológica, étnica, geopolítica, religiosa, sexual, de género y 
que atiendan a problemáticas emergentes como, por ejemplo, la medioambiental. 


Las teorías poscríticas amplían y, al mismo tiempo, modifican aquello que las teorías críticas nos enseñaron. 
Las teorías poscríticas continúan poniendo énfasis en que el currículo no puede ser comprendido sin un análisis 
de las relaciones de poder en las que está involucrado. En las teorías poscríticas, entonces, el poder se vuelve 
descentrado. El poder no tiene más un único centro, como el Estado, por ejemplo. El poder está esparcido por 
toda la red social. [...] En contraste con las teorías críticas, las teorías poscríticas no limitan el análisis del poder 
al campo de las relaciones económicas del capitalismo. Con las teorías poscríticas, el mapa del poder es 
ampliado para incluir los procesos de dominación centrados en la raza, en la etnia, en el género y en la 
sexualidad. (Silva, 2017, pp. 148-149) 


El devenir de la delimitación y del desarrollo del curriculum, visto desde las perspectivas poscríticas, entonces, 
trascenderá la preocupación por la desigualdad económica y perseguirá la justicia curricular al develar e 
intentar revertir otros procesos de hegemonía que también provocan desigualdad, subordinación y 
silenciamientos en las propuestas formativas. 


La lucha por la justicia exige un compromiso ineludible con el alumnado procedente de situaciones y grupos 
sociales desfavorecidos social, cultural y económicamente. En consecuencia, obliga a garantizar una educación 
apropiada para cada estudiante en particular, con independencia de sus capacidades intelectuales, sus 
modalidades de inteligencia, sus estilos de aprendizaje, sus capacidades físicas y sensoriales, o sus creencias 
religiosas y culturales, así como de su sexualidad, su género y su clase social. Plantearse el tema de la justicia 


2 Para el abordaje de estos aspectos sugerimos la lectura de Lopes, A. (2013). Teorias Pós-Críticas, Política e Currículo. Educacáo, 
Sociedade 8: Culturas, 39, 7-23, y de Silva, T. T. da. (2017). Documentos de identidade. Uma introducáo ás teorias do currículo. 
Auténtica. 
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e igualdad de oportunidades en el sistema educativo pasa por analizar y evaluar el grado en que el currículum 
escolar es respetuoso con las distintas idiosincrasias de los colectivos y personas que tienen que convivir en 
esa institución. (Torres Santomé, 2008, pp. 85-86) 


A modo de cierre... 


En este escrito breve hemos querido proponer una primera aproximación a la problemática de los enfoques 
curriculares, a partir de entender que estas perspectivas teóricas atraviesan las decisiones curriculares 
involucradas en las propuestas de enseñanza y que resulta valioso caracterizarlas para analizar sus supuestos 
y tomar las decisiones pedagógicas-didácticas con conciencia de sus implicancias. Aunque se trata de un 
análisis sucinto, hemos pretendido señalar las concepciones de curriculum, de conocimiento, del rol de la 
escuela, del profesorado, de las y los estudiantes, de los libros de texto y de la evaluación, poniendo especial 
acento en los ejes generalización-signicatividad y dependencia-autonomía y los usos conscientes o no del 
poder. 


En nuestro caso, cuando consideramos las políticas curriculares, creemos que el Estado debe asumir algunos 
mínimos como responsabilidad, dejando amplio margen para que las instituciones educativas puedan 
interpelarlos, problematizarlos, recrearlos y enriquecerlos en función de sus características y demandas de los 
contextos educativos reales. Estos contextos y sus protagonistas, a su vez, requerirán el tratamiento de 
saberes relevantes y específicos que deben tener lugar en los procesos educativos. Entendemos, en este 
sentido, que serán las y los docentes, en interrelación con los demás actores de la comunidad educativa, las y 
los que deberán crear, definir, implementar y ajustar las estrategias metodológicas que faciliten el aprendizaje 
de los saberes propuestos. Esta posición nos distancia, claramente, de una perspectiva técnica. 


En muchas ocasiones la planificación del currículum ha estado dominada por una concepción técnico- 
burocrática que, usurpando a los agentes educativos el poder de debatir y decidir lo que enseñar, limitan su 
papel a aplicar secuencial, racional y verticalmente, lo determinado para cada nivel o etapa educativa. Así, 
desde el referido enfoque técnico o administrativista, ampliamente extendido, se ha concebido el currículum 
como un plan, distinto de su desarrollo o puesta en práctica (currículum-en-uso). Sin embargo, entendido como 
un proceso de «investigación-acción» del profesorado, el propio diseño se va reformulando en su desarrollo 
práctico. (Bolívar, 2008b, p. 74) 


En los procesos de construcción curricular y de conformación de las propuestas educativas, los libros de texto 
suelen asumir un rol de prevalencia que resulta inadmisible puesto que cercena las posibilidades de creación, 
adecuación y reajuste de las prácticas de la enseñanza en relación con la cultura profesional de las y los 
docentes y con las necesidades y demandas de las y los estudiantes, sus comunidades y el contexto de 
implementación de las mismas. Estas producciones, asimismo, estandarizan los procesos de aprendizaje y de 
enseñanza y los colocan al servicio de intereses económicos. En nuestra opinión, creemos que deben ser las y 
los docentes los que elijan ayudarse por algunas propuestas editoriales en caso de considerarlo necesario. 
Estas producciones no deben ser políticas curriculares obligatorias por parte del Estado. 


Al comparar los enfoques curriculares, consideramos valioso recuperar el punto de vista crítico y poscrítico en 
cuanto a que representa una mirada profunda sobre los procesos de conformación y desarrollo curricular, 
desentrañando las dependencias y vinculaciones entre el curriculum y los sectores hegemónicos de la 
sociedad, pero, por sobre todas las cosas, porque asume una búsqueda de transformación social en términos 
de mayor igualdad. 


Mientras la ciencia social técnica (empírico-analítica) pretende la regulación y el control de la acción social, y 
la ciencia social práctica (interpretativa) intenta interpretar el mundo para la gente, la ciencia social 
emancipadora trata de revelar la forma en que los procesos sociales son distorsionados por el poder en las 
relaciones sociales de dominación y coerción, y mediante la operación menos "visible" de la ideología. No se 
conforma con iluminar las relaciones sociales, como la ciencia social interpretativa, sino que intenta crear las 
condiciones mediante las que las relaciones sociales distorsionadas existentes puedan ser transformadas en 
acción organizada, cooperativa, una lucha política compartida en donde las personas traten de superar la 
irracionalidad y la injusticia que desvirtúa sus vidas. (Kemmis, 1998, pp. 87-88) 
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Sin embargo, no queremos dejar de reconocer que los postulados teóricos del enfoque práctico han dado 
lugar a grandes replanteos educativos, aunque muchos de ellos solo hayan quedado solo como declamaciones 
teóricas, anulados por la inercia de prácticas tecnocráticas instaladas y convalidadas por años. 
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